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INTRODUCCIÓN
El interés por tratar de ofrecer respuestas y acciones educativas que puedan inhi-
bir conductas desadaptadas, hasta ahora poco analizadas y en progresivo aumento
en los últimos años, es uno de los principales motivos que nos lleva a considerar el
inexplorado y postergado mundo emocional como marco de referencia y de interven-
ción para prevenir posibles conflictos emocionales, que están a la base de numero-
sos procesos de inadaptación escolar, personal y social. Por ello, con este trabajo
pretendemos recordar la responsabilidad que  los componentes de carácter afectivo
y motivacional pueden tener en el mantenimiento de la actividad mental, bien sea du-
rante el proceso de construcción de aprendizaje que realiza el alumno, bien en la
configuración de estados y mecanismos adaptativos de carácter personal y social.
Son diversos los programas que, a partir de los años 50, con el nombre de educa-
ción afectiva, educación para la salud mental, educación del comportamiento, educa-
ción del desarrollo y educación de las relaciones humanas tratan de profundizar en el
campo psicoeducativo y hacen sus  propuestas de intervención centrándose princi-
palmente en la prevención (1).
Siguiendo esta línea de investigación, nuestro trabajo parte del  supuesto de que
los conflictos emocionales pueden disminuir gradualmente, es decir, pueden ser re-
ducidos con un adecuado entrenamiento de los escolares en el manejo de estrate-
gias afectivas que promuevan en el alumno habilidades sociales, de aceptación y va-
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(1) En concreto nos referimos a los programas básicos a partir de los cuales han derivado muchos
de los proyectos que se están experimentando en la actualidad, por ejemplo: Spivack, G., Shure,
M. B.: Social adjustement of young children, San Francisco, Jossey Bass, 1974; DʻZurilla, T. J.
Golfried, M. R.: “Problem solving and behavior modification”, Journal of Abnormal Psychology,
76, (1974) pp. 107-126; Golfried, M. R.,  Golfried, A. P.: Cognitive change methods, en Kanfer, F.
N., Goldstein, A.P.: Helping people change, New York, Pergamon, 1975; Goldstein, A.P., y otros:
Habilidades Sociales y autocontrol en la adolescencia, Barcelona, Martínez Roca, 1989.
loración de sí mismo, de planificación, de resolución de problemas, o lo que es  igual,
habilidades de vida (2)  que les permitan ser competentes  tanto en el aspecto perso-
nal y familiar como en el escolar.
COMPONENTES AFECTIVOS DE LA EDUCACIÓN
La promulgación y posterior implantación en el sistema educativo de la LOGSE,
que nace para tratar de dar respuesta a los nuevos retos formativos y laborales en el
marco de las  transformaciones económicas, sociales y políticas experimentadas en
las últimas décadas, se presenta asimismo con el compromiso de defender un mode-
lo de educación integral, que incida tanto en el desarrollo de aspectos cognitivos co-
mo de aspectos afectivos. Es decir, que los fines de la nueva reforma educativa ger-
minan con la responsabilidad de aunar las tradicionales competencias académicas y
profesionales con el desarrollo, de las cada vez más necesarias, competencias so-
ciales y personales, que permitan al escolar utilizar al máximo sus potencialidades
mentales con el fin de implicarlo en su proceso de desarrollo y de madurez personal.
Sin embargo, en términos valorativos y prácticos, se puede decir que la modifica-
ción de la normativa legal que regula el sistema educativo no ha supuesto un mayor
respaldo a la formación en contenidos y procesos emocionales. A  pesar del proyec-
to educativo contemplado en la reforma, en el que se apuesta por un modelo educa-
tivo integral, que promueva la dimensión personal y social del alumno a través del
desarrollo de los ejes transversales (educación cívica y moral, educación para la paz,
educación para la salud,...), la configuración del currículum escolar, con contenidos
fundamentalmente académicos y orientados al conocimiento científico-técnico, no
deja apenas resquicios para la consideración y el desarrollo de contenidos más rela-
cionados con el conocimiento de principios de carácter afectivo-motivacional que
puedan contribuir al conocimiento y control de los estados emocionales, así como al
aprendizaje de habilidades que favorezcan la autoconfianza y la autoestima. Proba-
blemente nos encontramos ante una disociación entre los principios teóricos que de-
finen la normativa y la dificultad de encontrar un espacio en la práctica educativa.
Por otra parte, el incremento en estos últimos años de problemas afectivos en los
centros educativos, que incluyen comportamientos agresivos (el llamado fenómeno
bullying), depresivos, trastornos de ansiedad, incompetencia social, conductas delic-
tivas y suicidas entre una población escolar infantil y juvenil que aparece como exce-
sivamente vulnerable, debería ser una señal de alarma para fomentar el análisis y la
investigación sobre un fenómeno que parece afectar a la convivencia escolar y al de-
sarrollo social y personal de numerosos escolares (3).
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(2) Adkins, W. R.: Life skills eductation: a video-based counseling/learning delverey system, en Larson,
D.: Teaching psychological sikills. Models for giving psychology away, Monterrey, Books/Cole,
1983, pp. 44-68.
(3)  Algunas de las investigaciones realizadas hasta el momento nos permiten analizar el problema
del maltrato escolar y valorar las intervenciones educativas diseñadas para su tratamiento. Pue-
den verse por ejemplo; Olweus, D.: Conductas de acoso y amenaza entre escolares, Madrid,
Morata, 1998; Cerezo, F.: Conductas agresivas en la edad escolar, Madrid, Pirámide,1997;  Or-
tega, R.: “Las malas relaciones interpersonales en la escuela; un estudio sobre la violencia y el
maltrato en la segunda etapa de E.G.B.”, Infancia y sociedad, 27-28, (1994), pp. 191-216. La mis-
ma autora es la responsable del Proyecto Sevilla Anti-violencia escolar. también, Smith, P. K.,
Sharp, S.: School bullying, Londres Routledge, 1994.
A niveles más pragmáticos, podríamos justificar también la conveniencia de abor-
dar la educación emocional en la práctica educativa, porque los factores de carácter
afectivo-motivacional constituyen elementos básicos del proceso de aprendizaje. De
esta manera, se puede afirmar que el fracaso del alumno frente a tareas académicas
se produce, en muchas ocasiones, no sólo por la ausencia de estrategias de aprendi-
zaje que le posibilitan efectuar las exigencias de la tarea, sino porque carecen de com-
petencias personales, es decir de actitudes positivas, de aceptación y de autoeficacia
que favorecen el control emocional y la realización de la tarea con mayores expectati-
vas de éxito. Numerosos estudios han demostrado, por ejemplo, que un concepto de-
sajustado de sí mismo, así como la utilización sistemática de patrones atribucionales
desadaptativos y elevados niveles de ansiedad, están condicionando el grado de impli-
cación del alumno en tareas escolares, interfiriendo en el rendimiento escolar. Por el
contrario, los sentimientos de autocompetencia y autoeficacia de la  persona, que le
permiten sentirse seguro y confiado en sus capacidades, contribuyen a favorecer su
participación e implicación en actividades escolares (véase figura  Nº 1).
Variables Conductuales y Afectivas de Sujetos con Alto y Bajo Autoconcepto
Esto quiere decir que si queremos garantizar el éxito en todo el proceso de recons-
trucción de esquemas conceptuales no podremos obviar el papel que el estado inicial
del sujeto (representaciones, autoconcepto, ansiedad, miedo, atribuciones) juega en
el aprendizaje escolar. Y ello porque, tanto si nos remitimos al escenario escolar como
si nos centramos en otros  contextos de la realidad, el camino del conocimiento no es-
tá exento en ningún caso de la actividad mental interna, es decir, que la posibilidad,
tanto de construir significados sobre contenidos concretos, como de desarrollar estra-
tegias de aprendizaje, o de activar factores motivacionales, se correlaciona con las
características personales, entre las que cabe mencionar la competencia personal y
académica percibida, los sentimientos, las atribuciones, los estados afectivos, etc. (4).
Factores internos todos ellos que hacen referencia de manera global a los componen-
tes que regula el mismo sujeto, y entre los que se podrían diferenciar:
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(4) Pueden verse por ejemplo; Pintrich, P. R. y otros: “Beyond cold conceptual change: The role of
motivational beliefs and clasroom  contextual factors in the process of conceptual change”, Re-
view of Educational Research, 63, (1993)  pp. 167-199; Coll, C.: “Significado y sentido en el
Alumnos con un alto autoconcepto
1. Activo, siente curiosidad por el entorno, es-
tablece muchos contactos.
2. Hace amigos con facilidad.
3. Tiene sentido del humor, se ríe de sí mismo
4. Participa voluntariamente en la planificación
de programas y proyectos.
5. Se arriesga en clase, toma parte en las discu-
siones, es capaz de mantener y defender lo
que cree correcto.
6. Trabaja y juega con los otros, coopera fácil-
mente, y ayuda a sus compañeros.
7. Es habitualmente feliz, confiado, no se preo-
cupa inncecesariamente. 
Alumnos con un bajo autoconcepto
1. Algo pasivo, tiende a evitar nuevas expe-
riencias. Establece pocos contactos.
2. Solitario.
3. Suele ser serio hiper-sensible y con miedo a
que se rían de él
4. Evita meterse en problemas, planifica en
términos de pensamiento desiderativo.
5. Se manifiesta como una persona insegura, se
vuelve atrás fácilmente. Pregunta con fre-
cuencia a los demás sobre aspectos de su
conducta.
6. Muy competitivo, encuentra difícil compartir,
destruye a otros cuando puede
7. Con frecuencia miedoso y preocupado.
Figura Nº 1. Fuente: Beltrán Llera, J.:  Psicología eduacional, Madrid, 1985, P. 420.
1. Creencias, percepciones (control, autoeficacia, competencia) y representacio-
nes mentales que la persona realiza respecto a diferentes situaciones, acontecimien-
tos, hechos, sujetos, etc.
2. Estados afectivos (angustia, miedo, ansiedad) que una situación, hecho, o per-
sona despierta en el sujeto.
3. Motivaciones o razones (intereses, expectativas) que favorecen la implicación
o no de una persona en un determinado proyecto.
En este sentido Beltrán Llera pone de manifiesto el carácter activo e intencional
que define al escolar al señalar que "la conducta del sujeto en el escenario escolar,
no es la simple reacción a los estímulos ambientales, ni siquiera a las situaciones
ambientales en cuanto conceptualizadas por el profesor, sino la respuesta a una si-
tuación en cuanto percibida e interpretada por el sujeto y de la que él mismo forma
parte indisoluble" (5). De esta manera, el alumno se entiende como una persona que
lejos de responder pasivamente, construye su realidad procesando e interpretando la
información que recibe, aunque en ese proceso de construcción de la información las
cogniciones que realiza no son siempre las más adecuadas.
A menudo, como ya se ha señalado en otras ocasiones (6), ocurre que el modo
de procesar la información o de juzgar los acontecimientos que experimenta la per-
sona no se corresponde con la realidad, dando lugar a creencias erróneas, ya sea
acerca de sí mismo o de los demás, que pueden derivar en conflictos emocionales.
Estos desórdenes cognitivos producen efectos negativos en el ámbito afectivo por
las constantes valoraciones  equivocadas que se realizan en base a hechos aisla-
dos, a generalizaciones indebidas o a infravaloraciones y críticas permanentes de
sus realizaciones. Beck (7) señala que algunas de estas distorsiones cognitivas que
sustentan muchos de los problemas emocionales son:
1. La inferencia arbitraria; o lo que es igual, la deducción por parte del sujeto de
conclusiones sin tener datos suficientes y precisos para su derivación, o incluso con
información contradictoria.
2. La abstracción selectiva; en base a la cual la persona únicamente considera
las referencias más negativas, ignorando lo demás.
3. La sobregeneralización; como su nombre indica, la sobregeneralización reside en
extraer conclusiones de datos aislados, pero que generaliza para todas las situaciones.
4. Maximización y minimización; esta distorsión consiste en valorar excesivamen-
te los eventos, bien maximizándolos o minimizándolos.
5. Personalización; se basa en atribuirse a uno mismo fenómenos que son ajenos
a la persona. 
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aprendizaje escolar”, Infancia y Aprendizaje, 41, (1988) pp. 131-142; Sole, I.: Disponibilidad pa-
ra el aprendizaje y sentido del aprendizaje, en Coll, C., y otros: El constructivismo en el aula,
Barcelona, Graó, 1993.
(5) Cfr. Beltrán Llera, J., y otros: Psicología Educacional, Madrid, UNED, 1985.
(6) Cfr. Espejo Villar, L. B.: Educación y procesos Afectivos. Marco explicativo e intervenci educativa,
Tesis doctoral no publicada, Salamanca, 1994; Espejo Villar, L. B. (1994): “Psicopatología de la
afectividad en el marco escolar”, Revista de Ciencias de la Educación nº 158, (1994) pp. 175-188.
(7) Cfr. Beck, A. T. y otros: Terapia cognitiva de la depresión, Bilbao,  Desclée de Brouwer (D.D.B)
1979.
6. Pensamiento absolutista; la persona fundamenta su pensamiento en categorías
extremas, utilizando la negativa  para explicar su comportamiento y los rasgos princi-
pales de sí mismo.
Si éstos son algunos de los cimientos que van a sustentar posteriores deficien-
cias  en procesos afectivos, motivacionales y cognitivos, sería conveniente sustituir
los planteamientos de carácter compensatorio por modelos preventivos, intentando
por tanto anticiparse a la aparición de desórdenes emocionales con el desarrollo de
acciones educativas que pudieran impedir esta forma de pensamiento desadaptativo.
Desde nuestra perspectiva, el remedio pasaría por tratar de aproximar cada vez
más las prácticas educativas a la regulación y al control de los procesos afectivos y
emocionales, o lo que es lo mismo por generar en el contexto escolar el compromiso
de educar la afectividad. Es decir, si como hemos visto el origen de estos conflictos
podemos encontrarlo en percepciones distorsionadas o en modos incorrectos de juz-
gar la realidad, y más aún si conceptualmente la afectividad (8) hace referencia a un
proceso de naturaleza fundamentalmente subjetiva  que se sirve de otro tipo de len-
guaje (sentimientos, emociones..) para la manifestación de sensaciones de carácter
personal que aluden a deseos, impulsos, activaciones, apreciaciones, etc., la solu-
ción para evitar estos bloqueos emocionales e incrementar el desarrollo de compe-
tencias tanto sociales como personales quedaría representada, como podemos ob-
servar en la figura 2, en la zona intermedia entre la afectividad y los conflictos
emocionales, espacio reservado a la educación de la afectividad. 
Afrontar por tanto la problemática emocional en el contexto escolar supondría, en
nuestra opinión, educar la afectividad, hecho éste que implicaría la necesidad, por un
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(8) Autores como Bulbena, J.: Psicopatología  de la afectividad, en Vallejo, J.: Introducción a la psico-
patología y a la psiquiatría, Barcelona, Salvat, 1988 pp. 212-235, definen la afectividad como el
“conjunto de estados y tendencias que el individuo vive de forma propia e inmediata (subjetividad),
que influyen en toda su personalidad y su conducta (trascendencia), especialmente en su expre-
sión (comunicatividad), y que por lo general se distribuyen en términos duales como placer-dolor,
alegría-tristeza, agradable-desagradable, atracción-repulsión etc. (polaridad)”. Esta perspectiva ba-
sada en mecanismos de naturaleza subjetiva, y por tanto personal, explicativos de la realidad su-
giere la comprensión de la afectividad como un instrumento de evaluación, a través del cual el suje-
to realiza valoraciones de las circunstancias que se producen a su alrededor. Estas valoraciones
que miden la adecuación o no de las conductas a las circunstancias y que se expresan a través de
diferentes estados afectivos no siempre derivan en reacciones adecuada (conflictos emocionales).
Conjunto de sentimientos y
emociones que determinan la
personalidad y conducta
del individuo.
Resultado de percepciones,
valoraciones que la persona
realiza de una situación o
acontecimiento.
Origen
Valoraciones inadecuadas-
cogniciones negativas-senti-
mientos erróneos.
Distorsiones cognitivas: Infe-
rencia arbitraria, abstracción
selectiva, sobregeneralización,
maximización y minimización,
personalización.
Manifestaciones
1. Problemas en los procesos
sociorelacionales.
2. Dificultades de Aprendizaje.
3. Actitudes negativas hacia sí
mismo.
Figura Nº 2.  Educación de la Afectividad
Afectividad Conflictos emocionales
Educación de la afectividad
Conocer, controlar y expresar
sentimientos y emociones.
Apoyo social, clima emocional
Aumentar la tolerancia a la
frustración.
Autovalorarse, autorreforzarse
lado, de promover procesos de conocimiento y de aceptación personal y, por otro la-
do, el cometido de proporcionar en la práctica educativa informaciones, valores, acti-
tudes y hábitos que posibilitaran la mejora del desarrollo psíquico, favoreciendo para-
lelamente pautas concretas de actuación ante problemas personales. Educar la
afectividad implicaría, asimismo, fomentar sentimientos de competencia, seguridad y
de respeto hacia uno mismo, como el medio más eficaz para ser capaz de afrontar
progresivamente retos más desafiantes, y de activar los recursos necesarios para lo-
grar proyectos fijados con antelación.
Y por otra parte, las investigaciones realizadas en este campo nos llevarían asi-
mismo a confirmar que, lejos de establecer un ordenamiento categorial entre estados
afectivos y estados cognitivos que refuerce prioridades en los procesos mentales, se
debería reivindicar la causalidad bidireccional y la interdependencia que caracteriza
a ambas categorías mentales. Dicha interdependencia entre afecto y cognición obli-
garía a favorecer en la educación escolar la enseñanza de conocimientos desde pa-
trones  tanto cognitivos como emocionales, con la pretensión de asegurar, asimismo,
el aprendizaje de habilidades emocionales y de modificar pautas afectivas que pue-
den resultar inadecuadas para el desarrollo del sujeto en general.
LA RESPONSABILIDAD DEL PROFESOR EN LA CONFIGURACIÓN DE ESTADOS
EMOCIONALES
Hasta ahora hemos insistido en la responsabilidad que los factores internos tie-
nen en la adquisición del aprendizaje y en la consolidación de procesos adaptativos.
Sin embargo, en la organización de estos estados no podemos obviar que el escena-
rio escolar, y más concretamente el aula, constituye una realidad social compleja en
la que se produce un variado sistema de interacciones profesor-alumno, alumno-
alumno y alumno-grupo;  en virtud de la cual el alumno va afianzando su identidad.
En este clima escolar se fraguan creencias, actitudes, expectativas, se toma con-
ciencia de capacidades y limitaciones y se realiza el aprendizaje de diferentes esta-
dos afectivos. A ello contribuye el grupo de iguales y el profesor.
En este sentido, podríamos igualmente aludir a un segundo grupo de factores de
naturaleza externa en el que se encontrarían todos aquellos procesos no relaciona-
dos directamente con el sujeto, pero que también están implicados en la construc-
ción de conocimientos. Formarían parte de este grupo:
1. La ayuda pedagógica que proporciona el educador.
2. Los principios de intervención educativa que subyacen en la práctica docente.
3. El enfoque de aprendizaje utilizado (9) .
4. Las relaciones entre iguales (10) .
5. El clima escolar establecido para el aprendizaje.
De manera que no sólo la existencia de un clima relacional y afectivo que propor-
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(9) Cfr. Coll, C.: “Significado y sentido en el aprendizaje escolar”, Infancia y Aprendizaje, Nº 41,
(1988) pp. 131-142.
(10) Cfr. Ovejero, A.: El aprendizae cooperativo, Barcelona, PPU, 1990. 
cione seguridad y que propicie la participación van a garantizar una disposición posi-
tiva hacia el aprendizaje y hacia sí mismo. En un plano más institucional, la organiza-
ción didáctica, la planificación de la enseñanza, el estilo docente, así como la agru-
pación que se hace de los alumnos son factores que están condicionando los
procesos relacionales y motivacionales  del alumno.
Pero especialmente significativas son las interacciones que se establecen entre
profesor-alumno; alumno-alumno. En el escenario escolar, la ayuda procede tanto
del profesor como de la interacción con los iguales. Ambas figuras proporcionan ins-
trumentos (intercambios verbales, presentación de modelos, experiencias..) que con-
tribuyen tanto a la adquisición de conocimientos, como a la modificación de elemen-
tos afectivos y esquemas cognitivos. Si bien es cierto que el sujeto es el principal
responsable en la activación de los procesos mentales que van a posibilitar la cons-
trucción de significados, también lo es que la elaboración del conocimiento en el es-
cenario escolar puede ser susceptible de mejora, o que incluso su realización puede
depender de la ayuda contingente de personas con más conocimientos y experiencia
cultural que la que él tiene. Entre otras razones porque el aprendizaje es un proceso
interactivo, en el que el profesor, tomando siempre como referencia el marco cultural
y social, establece las directrices según las cuales el alumno debe construir su cono-
cimiento. Eso sí, esto no impide que a menudo surjan imprevistos que den como re-
sultado la elaboración y creación de otros conocimientos y aplicaciones que no esta-
ban inicialmente delimitados y que no se corresponden con la exposición conceptual
realizada por el adulto. 
Numerosos trabajos en los últimos años han analizado la contribución que realiza
el profesor en la regulación del aprendizaje del alumno, demostrando que la cons-
trucción de conocimientos escolares en el proceso de enseñanza-aprendizaje puede
verse favorecida por el desarrollo y la activación de ayudas educativas que refuercen
tanto los niveles de competencia cognitiva, como los de competencia personal y so-
cial (el profesor ejerce una influencia fundamental en la conformación de los proce-
sos afectivo-motivacionales).
A un nivel más personal, las propias percepciones, actitudes y creencias que tienen
los profesores acerca de sí mismo y de los demás se proyectan en las imágenes men-
tales que los alumnos van elaborando de sus posibilidades. En este sentido, numero-
sos estudios (11) han corroborado el carácter prácticamente irreversible de las expec-
tativas que el profesor se forma de las capacidades de los alumnos, y la influencia, en
ocasiones, tan negativa que estas percepciones tienen para el escolar en la configura-
ción de su imagen personal. En este caso, los escolares más afectados por estas valo-
raciones, generalmente desajustadas que genera el educador, son los pertenecientes
a niveles educativos inferiores. En estas primeras etapas educativas, el escolar va de-
sarrollando una mayor capacidad crítica frente a sí mismo y a los demás, teniendo en
gran consideración la valoración que los demás realizan de sus capacidades.
La  escasa fundamentación de estas expectativas que construye el profesor  -no
hay pruebas objetivas que puedan confirmar creencia alguna- y los efectos tan nega-
tivos que estas representaciones tienen tanto en la elaboración y comprensión de
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(11) Cfr. Rosenthal, R. y Jacobson, L.: Pymalión en la escuela, Madrid, Marova, 1980.
significados, como en la determinación de su competencia personal y social, justifi-
can sobradamente un replanteamiento de las prácticas educativas en la interacción
profesor-alumno que no sólo dejen de otorgar primacía a las estructuras cognitivas
en detrimento de las estructuras afectivas-motivacionales, sino que modifiquen tam-
bién actitudes y comportamientos negativos por otros que contribuyan a valorar los
recursos de los alumnos y a reforzar los progresos que experimenten en la construc-
ción de su aprendizaje.
Con relación a esta cuestión surgen interrogantes del tipo de qué se puede hacer
para superar las expectativas negativas que el profesor proyecta en sus alumnos.
Algunos autores (12) sugieren estrategias que ayuden a crear situaciones de ense-
ñanza-aprendizaje más personalizadas en este ámbito de relación interpersonal y
que traten de orientar las percepciones y previsiones del profesor hacia imágenes
más ajustadas de las posibilidades reales del alumno. De esta manera, diferencian
entre la atención y la empatía. Dentro de la atención distinguen, a su vez, entre la
atención física, la observación y la escucha:
- La atención física, que implica un acompañamiento de las posturas corporales
(expresión del rostro, gestos, inclinación del cuerpo) para manifestar su actitud de
disposición al alumno.
- La observación, que hace referencia a la comunicación no verbal puesto que su-
pone un análisis de los comportamientos, gestos y demás movimientos que realiza el
alumno.
- La escucha supone entender las expresiones e impresiones que sobre las situa-
ciones, tareas o personas tiene el escolar (implica preguntar, hacer intervenciones...).
Por otra parte, la empatía exige del adulto adoptar la perspectiva del alumno para
comprender mejor sus pensamientos, creencias, sentimientos, etc., y desde ahí ini-
ciar acciones de ayuda educativa.
Otros criterios que pueden ser válidos  para introducir elementos de reflexión en
la práctica educativa, y que pueden contribuir a favorecer el sentimiento de autoefi-
cacia por parte del alumno son:
1. Proporcionar situaciones educativas que favorezcan la asunción de responsa-
bilidades por parte del alumno.
2. Fomentar recursos metodológicos que planteen tanto situaciones de aprendi-
zaje individual como grupal, que posibiliten la reflexión, el diálogo, la contrastación, la
búsqueda de alternativas.
3. Programar y desarrollar actividades que representen un reto para el alumno, al
mismo tiempo que tengan en cuenta sus capacidades y  posibilidades reales, para
incrementar así las oportunidades de éxito.
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(12) Cfr. Onrubia, J.: Enseñar: Crear zonas de Desarrollo Próximo e intervenir en ellas, en Coll, C. y
otros: El constructivismo en el aula, Barcelona, Graó, 1997; Mauri, T.: ¿Qué hace que el alum-
no y la alumna aprendan los contenidos?, en Coll, C. y otros: El constructivismo en el aula,
Barcelon, Graó, 1997.
4. Generar expectativas positivas en la resolución de tareas concretas, con rela-
ción al esfuerzo que invierta el alumno en la construcción de conocimientos, y favo-
recer experiencias de éxito en la consecución del aprendizaje, empleando para ello
las ayudas necesarias.
5. Reforzar gradualmente los progresos que realiza el sujeto en consonancia con
las finalidades educativas programadas. En este sentido, Bandura (13) hace constar
que el progreso gradual que va obteniendo el alumno es más eficaz para sus expec-
tativas de autoeficacia, que la consecución de un éxito aislado o temporal.
6. Presentar modelos que enseñen al sujeto a atribuir los resultados positivos de su
aprendizaje a causas internas, modificables y controlables (14).
INTERVENCIÓN EDUCATIVA EN LOS DESAJUSTES EMOCIONALES
A pesar de que de forma casi permanente las investigaciones realizadas en el
campo educativo se han mostrado más interesadas en conocer  los entresijos de la
dimensión intelectual, que en analizar las variables de carácter afectivo, este de-
sinterés exhibido durante años no ha sido óbice para que en los últimos tiempos y
en diferentes países se hayan elaborado programas educativos encaminados a
modificar patrones desadaptativos por otros más adaptativos que puedan propor-
cionar a los escolares mayores niveles de bienestar personal, social y mejores lo-
gros académicos.
En general, estos programas están dirigidos a mostrar modelos intrapersonales e
interpersonales considerados importantes en el desarrollo psíquico y social del esco-
lar y a facilitar la comprensión y el conocimiento de actitudes personales, de senti-
mientos y valores. Las directrices que guían estos programas encajan perfectamente
en modelos educativos que defienden el diseño y la experimentación, en contextos
escolares, de programas de contenidos de naturaleza afectiva y apuestan por una
educación más amplia, superando la tradicional dicotomía entre procesos cognitivos
y procesos afectivos. Uno de estos programas,  el PIELE (15) (Programa Instruccio-
nal para la Educación y Liberación Emotiva) pretende contribuir al desarrollo de la di-
mensión social y afectiva de alumnos, con edades comprendidas entre 10 y 15 años.
Al tratarse de un programa de orientación socio-afectiva,  los contenidos de este pro-
grama se estructuran en  torno al aspecto personal, social, escolar y  familiar. El pro-
grama está formado por 13 unidades cada una de las cuales está constituida a su
vez por distintas secciones (véase en el gráfico Nº 3, la estructura y el contenido del
programa PIELE)
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(13) Cfr. Bandura, A.:  Social learning theory, Nex Yersey, Prentice-Hall, Englewood Cliffs, 1977.
(14) Cfr. Mauri, T.: Op. cit., 1997, p.90.
(15) En categoría de Programas Instruccionales Emotivos se aglutinan varios programas (PIE, PIELE,
PIECAP) diseñados y aplicados todos ellos por profesores del Departamento de Psicología de
la Educación de la Universidad de la Laguna. Véase Hernández, P. García, M. D.: PIELE. Pro-
grama Instruccional para la Educación y Liberación Emotiva, Madrid, Tea, 1992; Hernández, P.,
Aciego, R.: PIECAP. Programa instruccional emotivo para el Crecimiento y Autorrealización
Personal, Madrid, Tea, 1990.
Teóricamente, el PIELE  sostiene que la inadaptación aparece como resultado
de procesos cognitivos, afectivos y conativos erróneos. A nivel cognitivo,la inadap-
tación se justifica por la construcción de moldes cognitivos inadecuados que el
alumno emplea para explicar la realidad. Los autores parten de la premisa de que
cada persona construye unos moldes cognitivos, con los cuales procesa la realidad
de una forma propia. Cuando estos moldes son inadecuados, obstaculizan el auto-
ajuste y la adaptación, y se produce un bajo autoconcepto, calificaciones negati-
vas, atribuciones, tendencias a cierres incompletos, tendencias al enfrentamiento
cognitivo, disociación afectiva, etc. Las distorsiones de la realidad son el resultado,
principalmente, de la fantasía, la experiencia pasada, las expectativas de los otros
y un pobre autoconcepto. Los moldes se pueden modificar mediante pensamientos
y  conductas positivas.
Para evitar, o en su caso, modificar estas interpretaciones desajustadas acerca
de sí mismo y de la realidad, se presentan historias que describen contenidos muy
próximos a las experiencias que puedan estar viviendo los alumnos con estos pro-
blemas. En cada cuaderno, además de historias se proporciona gradualmente infor-
mación que contribuye a favorecer la implicación activa de los alumnos en el análisis
de las cogniciones erróneas, y en la búsqueda de soluciones.
La inadaptación puede ser originada, asimismo, por procesos afectivos y ello
porque las reacciones emocionales no son siempre las más adecuadas y por con-
siguiente pueden  producirse disociaciones entre emociones y vivencias. Para me-
jorar este aspecto los autores proponen además de cambios en el pensamiento,
cambios en la actitud que están en consonancia con los ajustes cognitivos realiza-
dos. Por último, la inadaptación puede aparecer como consecuencia de hábitos
aprendidos inadecuados, que inciden de manera negativa en el conjunto de la per-
sonalidad.
En esta misma línea encaminada a la  prevención y el tratamiento de problemas
emocionales, otro programa que tiene como foco principal el desarrollo de conteni-
dos afectivos es el programa de Educación Social y Afectiva (16), que como el an-
terior se orienta a  dotar al alumno de estrategias para la resolución de problemas
cognitivos personales e interpersonales. El marco teórico del que se parte en este
programa sigue los planteamientos cognitivos presentes en proyectos de resolu-
ción de problemas interpersonales clásicos como el de Spivack y Shure (17). El
planteamiento integrador del programa que implica a toda la Comunidad Educativa
(profesores, padres, alumnos, etc.) se revela como un acierto de cara a garantizar
el éxito del programa. En este sentido es destacable la insistencia en la necesidad
de preparar a los profesores en destrezas sociales y recursos que le posibiliten al
docente hacer frente a las dificultades existentes (situaciones de conflictos de inte-
reses, discriminación, etc).
En otros países, el aprendizaje de la educación emocional constituye una prác-
tica educativa mucho más consolidada, y los programas de alfabetización emocio-
nal forman parte del currículum escolar. La consideración, de que la prevención de
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(16) El desarrollo de este programa puede verse en Trianes Torres, M. V.: Educación y Competencia
Social. Un programa en el aula, Málaga, Aljibe, 1996.
(17) Cfr. Spivack, G., Shure, M. B.: Social adjustment of young children, San Francisco, Jossey
Bass, 1974.
los conflictos emocionales debe, inevitablemente, abarcar acciones educativas que
proporcionen a los escolares contenidos afectivos, ha contribuido a que el aprendi-
zaje social, emocional y de habilidades vitales pueda alternarse con la enseñanza
de disciplinas relacionadas con la dimensión intelectual (matemáticas, lengua, físi-
ca, etc.) y forme parte de la educación regular. Esta práctica representa un alegato
por lo que algunos autores (18) han denominado  inteligencia emocional o también in-
teligencia personal.
La inteligencia emocional aparece determinando gran parte de los proyectos so-
ciales, laborales, personales y hasta económicos del sujeto (al contrario que la inteli-
gencia académica que tiene como máximo exponente el coeficiente intelectual). La
importancia de este tipo de inteligencia radica en que hace referencia a un conjunto
de habilidades relacionadas con la esfera afectiva y personal -esto es, el conocimien-
to de los sentimientos, el control de las emociones, la motivación, el autocontrol, la
empatía, etc-, que contribuyen a determinar el bienestar social, personal y psíquico
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Módulos y contenidos
Módulo 1: Mejorar el clima
de clase
1. Comunicación y conoci-
miento interpersonal.
2.  La clase como grupo huma-
no en desarrollo.
3. Autogestión en la marcha
de la clase.
Módulo 2: Solucionar los
problemas sin pelearnos
1. Conocimiento e inferencia
de emociones y afectos.
2. Aprender pensamiento re-
flexivo y negociación.
Módulo 3: Aprender a ayudar
y a cooperar
1. Empezar a trabajar en gru-
poscooperativos.
2. Aprender habilidades para
trabajar en grupos coopera-
tivos
3. Ayudar y cooperar
Objetivos
1. Favorecer el conocimiento recí-
proco y las amistades.
2. Fomentar el sentimiento de
pertenencia a grupos. Respon-
sabilidad social.
3. Establecimiento de normas de
grupo. Autonomía y autoges-
tión.
1. Expresión y reconocimiento de
sentimientos.
2. Interiorizar pensamiento reflexi-
vo en pasos manejables.
1. Implantar en las materias
escolares la metodología del
aprendizaje cooperativo.
2. Aprender a ayudar, a discu-
tir, a planificar, a evitar los
obstáculos, etc.
3. Generalizar los comporta-
mientos de ayuda y los sen-
timientosprosociales.
Procedimientos
1. Juegos de comunicación
y expresión emocional.
2. Análisis y reflexión de historias.
Diálogo pactado por el profesor
3. Debate norma a norma. Auto-
rregistro. Revisiones de grupo.
1. Juegos de comunicación
de emociones e informa-
ción íntima.
2. Análisis y reflexión de
problemas reales. Debate
moral.
3. Dramatizaciones con re-
troinformación.
1. Tecnología del aprendiza-
je cooperativo.
2. Análisis en grupo y prácti-
ca con retroinformación.
3. Análisis y dramatizaciones.
Registros. Revisiones de
grupo.
Figura Nº 4: Estructura, objetivos y procedimientos del programa de desarrollo afectivo y social
Fuente: Trianes, M.V.; Muñoz, A.; y Jiménez, M.: Competencia social: su educación y tratamiento, Madrid,
(18) Cfr. Gardner, H.: Múltiple intelligences. The theory of multiple intelligences, New York, Basis bo-
oks, 1993; y Goleman, D.: Inteligencia emocional, Barcelona, Kairós, 1996.
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Secciones
1. Cada día puede ser una aventura.
2. En la vida hay un tesoro muy importante que descubrir.
3. El mejor tesoro está muy cerca de ti.
4. El que sabe vivir es feliz.
5. El viejo libro puede enseñarte a conocerte mejor y a aprender a vivir.
1. El miedo inventa cosas terribles.
2. El miedo lo provoca nuestra imaginación, nuestra fantasía.
3. El miedo lo provoca también mi propia inseguridad.
4. Las cosas las vemos peor cuando sentimos miedo.
5. Tenemos que animarnos cuando sintamos miedo.
1. El concepto que tengo de mí es fundamental para ser feliz.
2. Las personas terminan siendo lo que creen que son.
3. Las personas terminan siendo lo que los demás creen de ellas.
4. Las personas que no se valoran no son felices.
5. Mis pensamientos pueden cambiar mi forma de ser y de comportarme.
1. En la vida ocurren cosas agradables y desagradables
2. Si somos tristes y aburridos es porque sufrimos pensando en lo que no tenemos,
en lo que no podemos conseguir.
3. Las personas que se obsesionan con cosas imposibles nunca son felices.
1. Las personas alegres y felices lo son porque saben disfrutar de lo que tienen.
2. Muchas veces ocurren cosas contrarias a nuestros deseos.
3. Las personas felices aceptan lo que no tiene remedio, pero luchan por  lo que
tiene solución.
1. Las cosas que parecen muy difíciles se pueden alcanzar si nos lo proponemos.
2. Hay que darse ánimos para conseguir lo que deseamos.
3. Las cosas se consiguen poco a poco.
4. Cuando conseguimos lo que nos proponemos debemos sentirnos satisfechos.
1. Siempre tendremos fracasos y fallos
2. Los fallos pueden ser con las personas o con lo que hacemos
3. Cuando la gente fracasa puede tener reacciones sanas o reacciones inútiles.
1. Siempre hay fallos. ¿Qué hacer para fallar menos?
2. Para tener éxito hay que descubrir la importancia e interés de lo que hace uno.
3. Para tener éxito hay que reflexionar antes de actuar.
4. Para tener éxito hay que aclarar objetivos, buscar los medios e imaginar consecuencias
5. Para tener éxito hay que estar vigilante.
1. El colegio es como mi segunda casa.
2. Lo que aprendo en el colegio, si yo quiero, puede servir para mi vida.
3. El saber es disfrute y poder.
4. El esfuerzo diario en el colegio garantiza más ventajas y satisfacciones para el futuro.
5. Lo que ahora nos cuesta puede convertirse en placer
1. No basta con estudiar, hay que saber estudiar.
2. Hay formas de sacarle provecho al tiempo de estudio.
3. Para ser eficaz  en el estudio debo apartar la distracción.
4. Para ser eficaz debo saber estudiar de forma sistemática
5. Para ser eficaz debo esforzarme cada día un poco más.
6. Cómo estudiar con éxito
7. Para ser eficaces estudiando no basta con saber estudiar.  Hay que estudiar cada día
1. Los amigos son muy importantes para que ellos y yo seamos muy felices
2. Tengo que tratar a los demás como me gustaría que me tratasen a mí.
3. Los otros serán como yo los vea. Los otros se comportarán tal como yo actúe.
4. Tengo que hacerme respetar y valorar por los demás
1. Mis padres pueden equivocarse porque no son perfectos
2. Mis padres pueden actuar mal porque tienen problemas
3. Los hijos pueden llegar a comprender a sus padres
4. Yo puedo esforzarme para conseguir más felicidad en mi casa
Unidades
En busca del
tesoro
Los miedos
El
autoconcepto
Lo que nos
pone tristes
Tolerancia a
la frustración
Superación
de problemas
La
culpabilidad
Cómo hacer-
lo mejor
Actitud
positiva al
aprendizaje
Cómo sacarle
proveho al 
estudio
La amistad
la familia 
Plan de futuro
Procedimientos
Estructura: Unidades y contenidos del PIELE.
Fuente: Hernández y García, PIELE... Adaptación propia.
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del sujeto. De tal manera, que un adecuado desarrollo emocional será garantía de un
mayor dominio de los hábitos mentales y, en  general, de un aumento de la satisfac-
ción personal. Parece obvio admitir que más importante que un certificado que acre-
dite la brillantez de las habilidades académicas, lo será que la persona conozca sus
emociones y sentimientos y pueda controlar con eficacia estados de ansiedad, mie-
do, y, en general, sea capaz de afrontar las situaciones de adversidad.
En una dirección de continuidad e integridad con estos programas, otra de las
tendencias que están definiendo la intervención  educativa en el campo afectivo es el
desarrollo de destrezas metacognitivas que posibilitan procesos de autocontrol. Los
estudios (19) realizados en estos últimos años acerca de las implicaciones educati-
vas de la metacognición refuerzan la responsabilidad que los procesos de autocon-
trol y de pensamiento reflexivo tienen en el progreso no sólo de aprendizajes de los
aprendizajes realizados en el entorno escolar que producen un incremento en los ni-
veles de ejecución y en general del rendimiento escolar (competencia académica),
sino, y principalmente, de los aprendizajes relacionados con la esfera emocional y
social que confieren a los escolares la posibilidad de adquisición de control sobre sus
propios pensamientos y sentimientos, y una mayor inmunidad en el afrontamiento de
situaciones sociales y personales (competencia emocional).
Desde esta concepción cognitiva, la educación para la afectividad se entiende co-
mo un proceso personal, mediante el cual el alumno debe implicarse en su proceso
de desarrollo personal, valorando y regulando tanto sus pensamientos como sus
sentimientos.
La visión que nos aportan estos estudios hace prever que, en la práctica educa-
tiva, se puede conseguir el progreso tanto de componentes personales como de
componentes intelectuales, a través del entrenamiento en estrategias metacogniti-
vas (autocontrol, autoinstrucción, autoevaluación) que contribuyen a regular y/o
modificar la aparición de comportamientos no deseados. De esta manera, se consi-
gue el desarrollo en el sujeto de las percepciones de competencia que le hacen
comprender su responsabilidad como agente de su conducta, hecho éste que le
lleva a determinar los objetivos, así como a planificar tanto las conductas que quie-
re eliminar, como las que pretende reforzar para tratar de alcanzar una mayor efi-
cacia en las tareas a realizar.
La implicación y la responsabilidad del alumno en su proceso de autorregulación
en el aspecto emocional se incrementa con la utilización de estrategias de autoins-
trucción (autorrefuerzos, autovaloraciones, formularse preguntas sobre el proceso
seguido en la tarea realizada), estrategias de autocontrol (controlar pensamientos y
sentimientos negativos acerca de las capacidades de uno mismo) y las estrategias
de autoevaluación (asumir la responsabilidad en los resultados obtenidos de éxito o
fracaso, valorar con diferentes criterios el proceso seguido: selección de estrategias,
planificación, ejecución, etc.).
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(19) Cfr.  Glaser, R.: “The reemergent of learning theory whitin instructional research”, American Psy-
chologist, 45, (1990) pp. 29-39; Mccombs, B. L.: Intervenciones educativas para potenciar la
metacognición y el aprendizaje autorregulado, en Beltrán LLera, J. y otros: Intervención Psico-
pedagógica, Madrid, Pirámide, 1993, pp. 211-230.
En este contexto, numerosos autores (20)  han verificado la correlación existente
entre la conciencia que tiene el sujeto sobre su responsabilidad en los procesos de
pensamiento, y las inmediatas consecuencias que este hecho tiene en el incremento
de destrezas reflexivas y metacognitivas (autocontrol, autoevaluación). La correlativi-
dad se produce porque el entrenamiento en el control de los procesos de pensa-
miento favorece la conciencia de la responsabilidad personal.
En este sentido, parece confirmarse (21) que los mecanismos que subyacen en
algunos de los incidentes relacionados con comportamientos agresivos entre escola-
res hacen referencia a un escaso autocontrol que les impide desarrollar procesos de
pensamiento necesarios para valorar, negociar y arbitrar discrepancias entre compa-
ñeros. Las creencias desajustadas en ocasiones sobre amenazas inexistentes llevan
a algunos escolares a reaccionar impulsivamente y de forma desproporcionada. Ge-
neralmente se trata de alumnos que no han adquirido habilidades para responder
con pautas de pensamiento más normalizadas a este tipo de incidentes. Su excesiva
impulsividad les impide, por ejemplo, valorar la situación en la que se encuentran,
ponerse en el lugar de la otra persona con la que están,dialogar, pensar en las con-
secuencias, controlar y dirigir sus pensamientos.
Existe además una estrecha  relación entre esta falta de habilidades de autocon-
trol y la excesiva vulnerabilidad emocional. Hecho éste que significa que los escola-
res  agresivos suelen ser más frágiles emocionalmente y con menor resistencia al
fracaso. Si a esto le añadimos que presentan incorrecciones en la interpretación que
realizan de los sucesos, parece innegable afirmar que nos encontramos ante estu-
diantes que presentan indicadores de un elevado riesgo social, personal y escolar.
De nuevo la figura del profesor se revela como trascendental en contextos ins-
truccionales en los que se pretende favorecer el entrenamiento en estrategias meta-
cognitivas. En la práctica educativa, el cometido del docente (22) debe orientarse a:
-Delimitar la problemática y  percibir las necesidades, intereses y objetivos parti-
culares de los estudiantes.
-Colaborar con los alumnos en el establecimiento de los objetivos personales y su
relación con los objetivos de aprendizaje.
-Ayudar a los alumnos a establecer relaciones entre los contenidos de aprendiza-
je con sus necesidades, es decir intentar aproximar la significatividad de las activida-
des de aprendizaje con las perspectivas de los alumnos.
-Exhortar a los estudiantes a que asuman responsabilidades cada vez más impor-
tantes, así como a implicarse activamente en las tareas de aprendizaje.
-Facilitar a los estudiantes oportunidades para el desarrollo de la autoconciencia y
la comprensión de su propio funcionamiento psicológico.
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(20) Cfr. Zimmerman, B. J., y  Schunk, D. H.: Self-regulated Learning and Academic Achievement:
Theory, research and practice, New York, Springer-Verlag, 1989; París, S. G. y Winograd, P.:
How metacognition can promote academic learning and instruction, Hillsdale, N. J.; Kawrence
Erlbaum Associates, 1990.
(21) Cfr. Goleman, D.: Op. cit.
(22) Cfr. McCombs, B.: Op. cit. p. 221.
-Establecer un clima emocional positivo, de apoyo social que garantice la confian-
za y seguridad del alumno.
-Fomentar las estructuras de aprendizaje cooperativo por encima de los sistemas
relacionales de naturaleza competitiva.
-Subrayar el valor del cumplimiento del alumno, el valor de las destrezas y habili-
dades singulares de los estudiantes y el valor del proceso de aprendizaje y de la ta-
rea de aprendizaje.
-Recompensar las realizaciones de los estudiantes y estimular a recompensarse
a sí mismos y a sentirse satisfechos y  orgullosos de sus realizaciones.
Si como hemos analizado, es cierto que la fragilidad emocional que experimenta
el sujeto ante determinados eventos puede ser fruto de sus escasas habilidades de
autocontrol, probablemente sería oportuno pensar en el compromiso que la institu-
ción educativa tiene en el fortalecimiento del dominio de sí mismo y en la reducción
de la vulnerabilidad.
Quizá sea conveniente recordar que el aprendizaje y desarrollo de estas destre-
zas están a su vez determinados por elementos propios de la organización escolar
del centro educativo, tales como el sistema de interacciones (profesor-alumnos,
alumnos-alumnos), la cultura del centro (pautas de conducta, normas..), el sistema
de organización social (trabajo en grupo, trabajo individual..), elementos todos ellos
que van configurando un clima social determinado. En cuanto a la adquisición, hay
que insistir en la idea de que este tipo de estrategias se verá favorecida por entornos
de aprendizaje que generen confianza, cooperación, cercanía, autonomía y que brin-
den constantes oportunidades para el desarrollo de destrezas de pensamiento de or-
den superior.
En definitiva, es conveniente adiestrar al alumno en la regulación y el control de
pensamientos y procesos de pensamiento que le permitan a éste alcanzar metas,
decisiones y mejoras personales, aunque eso signifique reorganizar elementos, es-
tructuras y procesos de la acción educativa.  
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En concreto nos referimos a los programas básicos a partir de los cuales
han derivado muchos de los proyectos que se están experimentando en la
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